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Training zur Förderung der sozial-emotionalen Kompetenz  
von Lehramtsstudierenden 
Bastian Carstensen, Michaela Köller und Uta Klusmann 
 
Zusammenfassung 
Der Übergang in die berufliche Praxis stellt für viele Lehramtskandidatinnen und 
Lehramtskandidaten eine große Herausforderung dar. Besonders nicht gelingende, kon-
fliktreiche soziale Interaktionen mit Schülerinnen und Schülern werden als häufigste Stres-
soren der Berufsanfängerinnen und Berufsanfänger genannt. Eine bessere Vorbereitung 
auf die Quantität und Qualität der sozialen Herausforderungen des Unterrichtens im Rah-
men der universitären Ausbildung könnte das Stresserleben beim Berufseinstieg verrin-
gern. Als zentrale Voraussetzung für die Gestaltung gelingender sozialer Interaktionen gilt 
die sozial-emotionale Kompetenz. Entsprechend stellt der vorliegende Beitrag ein Trai-
ningsprogramm zur Förderung der sozial-emotionalen Kompetenz für Lehramtsstudie-
rende vor. Es ist auf die Durchführung innerhalb eines Semesters angelegt und sieht sowohl 
die Vermittlung theoretischen Wissens als auch die Übung praktischer Handlungsweisen 
vor, sodass Lehramtsstudierende adäquat auf die sozialen Herausforderungen der berufli-
chen Praxis vorbereitet werden. Das Trainingsprogramm wird von den Studierenden positiv 
angenommen und als hilfreich für die zukünftige berufspraktische Tätigkeit eingeschätzt. 
Die Wirksamkeitsevaluation zeigte eine Förderung des Wissens über Emotionen, der Regu-
lation von Emotionen und der sozialen Fähigkeiten, die zentrale Bestandteile der sozial-
emotionalen Kompetenz darstellen. Ebenso berichteten die Teilnehmenden nach dem Be-
such des Trainings ein größeres affektives Wohlbefinden.  
 
Schlüsselbegriffe: sozial-emotionale Kompetenz, Training, Lehrkraft-Schüler-Interaktion, 
Wohlbefinden 
 
Dipl.-Psych. Bastian Carstensen, Prof. Dr. Uta Klusmann 
Leibniz-Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN)  
Olshausenstraße 62  
24118 Kiel 
bcarstensen@ipn.uni-kiel.de 
Dr. Michaela Köller 
Christian-Albrechts-Universität zu Kiel  
Institut für die Pädagogik des Lehrens und Lernens (IPL)  
Olshausenstraße 75  
24118 Kiel 
 
Carstensen, Köller & Klusmann 
Uhde, G. & Thies, B. (Hrsg.). (2019). Kompetenzentwicklung im Lehramtsstudium durch professionelles  
Training. https://doi.org/10.24355/dbbs.084-201901231126-0  
54 
Einleitung 
„Habe es nicht geschafft, die Schüler zu beruhigen“; „Die Schülerinnen und Schüler waren 
heute unausgeglichen“ – so lauten zwei Beispiele aus einer Tagebuchstudie zu den tägli-
chen Ereignissen junger Lehrkräfte (Schmidt, Klusmann & Kunter, 2016). Sie verdeutlichen, 
dass der Übergang von der universitären Lehramtsausbildung in die berufliche Praxis für 
junge Lehrkräfte eine große Umstellung darstellt (Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 
2012). Es kommt vor, dass die neuen Herausforderungen der Berufsrealität Berufsanfänge-
rinnen und Berufsanfänger überfordern (Friedman, 2000; Veenman, 1984). Die Überforde-
rung bezieht sich – wie auch die Beispiele zeigen – zumeist auf die soziale Interaktion mit 
Schülerinnen und Schülern und geht mit einem höheren Stresserleben einher, das verrin-
gertes Wohlbefinden und Burnoutsymptome bedingen kann (Dicke, Parker et al., 2015; 
Friedman, 2000; Hong, 2010; Klusmann et al., 2012). Mögliche Reaktionen der Lehrkraft 
auf diese Situation bestehen in der Veränderung ihrer Einstellungen und ihres Lehrverhal-
tens (z.B., Veenman, 1984), beispielsweise zulasten eines schülerorientierten und unter-
stützenden Unterrichts und mit negativen Auswirkungen auf die Lehrkraft-Schüler-Bezie-
hung. 
Die Probleme in der sozialen Interaktion mit den Schülerinnen und Schülern betref-
fen beispielsweise Aspekte der Klassenführung, Disziplinprobleme, aber auch die Bewälti-
gung aufkommender Konflikte (Dicke, Parker et al., 2015). Zudem gestaltet sich der Aufbau 
einer positiven Lehrkraft-Schüler-Beziehung als herausfordernd. Probleme in der Lehrkraft-
Schüler-Beziehung gehen hierbei mit einem negativen emotionalen Erleben einher (Fren-
zel, 2014; Hargreaves, 2000). Eine aktuelle Untersuchung zu den täglichen Ressourcen und 
Stressoren von Lehrkräften zeigte ebenfalls, dass sich die meisten genannten Stressoren 
beim Unterrichten ereigneten, wohingegen auf weitere Tätigkeiten wie Vor- und Nachbe-
reitung oder Organisation nur ein Bruchteil der Nennungen entfiel (Schmidt, Klusmann, 
Lüdtke, Möller & Kunter, 2017). Die täglichen Stressoren wiederum reduzierten das tägli-
che Wohlbefinden der Lehrkräfte signifikant (Schmidt et al., 2017). Eine gelingende Lehr-
kraft-Schüler-Interaktion ist hingegen mit einem höheren Wohlbefinden sowie einer höhe-
ren Motivation der Lehrkraft assoziiert (Goddard, Hoy & Woolfolk Hoy, 2004; Klassen, Perry 
& Frenzel, 2012; Spilt, Koomen & Thijs, 2011). Auch die Schülerinnen und Schüler profitie-
ren von einer hohen Qualität der Lehrkraft-Schüler-Interaktion hinsichtlich ihres Interesses, 
ihrer Motivation und eines größeren Lernerfolgs (Aldrup, Klusmann, Lüdtke, Göllner & 
Trautwein, 2018; Furrer & Skinner, 2003; Hattie, 2009; Rimm-Kaufman & Hamre, 2010; 
Roorda, Koomen, Spilt & Oort, 2011).  
 
1. Aktueller Stand in der Lehrerbildung 
Bisherige Befunde sprechen dafür, dass das Stresserleben von Berufsanfängerinnen und 
Berufsanfängern im Lehramt vor allem auf soziale Interaktion mit den Schülerinnen und 
Schülern zurückzuführen ist und die Hinwendung zu maladaptivem Verhaltensweisen wie 
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starker Kontrolle und geringer Unterstützung der Schülerinnen und Schüler eine Konse-
quenz daraus ist (Bergmann, 1976; Odell, 1990; Veenman, 1984). Gleichzeitig ist eine posi-
tive Lehrkraft-Schüler-Beziehung ein wichtiger Faktor für verschiedene wünschenswerte 
Lehrer- und Schülerergebnisse, wie Motivation, Wohlbefinden und Lernerfolg (u.a. Jen-
nings & Greenberg, 2009; Wubbels & Brekelmans, 2005). Folglich erscheint es wichtig, 
schon in der universitären Ausbildung von Lehrkräften einen hohen Stellenwert auf die Ver-
mittlung von spezifischen Fähigkeiten zu legen, die den erfolgreichen Umgang mit den so-
zialen Herausforderungen im Lehrerberuf gewährleisten. Entsprechende Forderungen fin-
den sich bereits in den von der Kultusministerkonferenz formulierten Standards für die 
Lehrerbildung, die die Förderung sozial-kommunikativer Fähigkeiten einschließen (KMK, 
2014). Auch die Ergebnisse einer Delphi-Studie (Kunina-Habenicht et al., 2012) zur Identifi-
kation der zentralen bildungswissenschaftlichen Inhalte für die Lehrerausbildung sprechen 
für die Relevanz der Förderung sozial-emotionaler Kompetenzen. Hierzu zählen unter an-
derem Wissen über den Unterricht als soziale Situation; Kenntnis von Modellen der Lehr-
kraft-Schüler-Interaktion; Gestaltung eines positiven Lernklimas; Partizipation von Schüle-
rinnen und Schülern; Konfliktlösungsstrategien; Motivation, Emotion und Handlungsregu-
lation der Schülerinnen und Schüler etc. (Kunina-Habenicht et al., 2012). Schließlich wird 
auch im Rahmen der vom Bundesministerium für Bildung und Forschung geförderten Qua-
litätsoffensive Lehrerbildung gefordert, dass Lehrkräfte neben der fachlichen Qualifikation 
über fachübergreifende Kompetenzen wie die soziale Kompetenz, aber auch Kompetenzen 
für den Umgang mit sich selbst und ihrer Arbeitsweise verfügen sollten (BMBF, 2016). 
Die Probleme junger Lehrkräfte in der sozialen Interaktion mit Schülerinnen und 
Schülern wurden in den letzten Jahren auch vermehrt in der Forschung adressiert. So wur-
den Trainings zum Thema Klassenführung entwickelt und positiv evaluiert (z.B. Dicke, Elling, 
Schmeck & Leutner, 2015; Freiberg & Lapointe, 2006; Piwowar, Thiel & Ophardt, 2013). 
Fähigkeiten für die Auseinandersetzung mit dem eigenen emotionalen Erleben und zur po-
sitiven Beziehungsgestaltung werden bisher allerdings nur selten durch Interventionen in 
der Lehrerbildung adressiert (z.B. Steins, Haep & Wittrock, 2015; Vesely, Saklofske & Nord-
stokke, 2014). Für berufstätige Lehrkräfte wurde die Wirksamkeit solcher Interventionen 
bereits empirisch bestätigt. Studien zeigen Effekte auf das eigene Wohlbefinden sowie auf 
die Beziehungsgestaltung und Unterrichtsqualität (Braun, Roeser, Mashburn & Skinner, 
2018; Jennings et al., 2017). Auf Basis der positiven Befunde für berufstätige Lehrkräfte und 
durch das Fehlen entsprechender Interventionen für angehende Lehrkräfte sehen wir den 
Bedarf für ein Training, das die sozial-emotionale Kompetenz von Lehramtsstudierenden 
fördert. 
 
2. Sozial-emotionale Kompetenz 
Das Konzept der sozial-emotionalen Kompetenz umfasst mehrere Dimensionen, die hierar-
chisch aufeinander aufbauen: das Wissen über Emotionen, Fähigkeiten zur Emotionsregu 
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lation sowie Fähigkeiten für angemessene Verhaltensweisen in der sozialen Interaktion 
(Elias et al., 1997). Für den Schulkontext gilt sie als zentrale Voraussetzung für den Aufbau 
und Erhalt von gelingenden Beziehungen sowie eine erfolgreiche Gestaltung des Unter-
richts (Jennings & Greenberg, 2009). 
Das auf der untersten Hierarchieebene verortete Wissen über Emotionen umfasst 
die korrekte Wahrnehmung von Emotionen, die Kenntnis ihrer Entstehungsbedingungen 
und ihres Einflusses auf das Verhalten (Elias et al., 1997; Mayer & Salovey, 1997). Die Kennt-
nis der Entstehungsbedingungen und Komponenten einer Emotion (z.B. assoziierte Gedan-
keninhalte, Handlungsimpulse etc.; Pekrun & Lillenbrink-Garcia, 2014) ermöglicht ihre an-
gemessene Regulation, die zu günstigeren Verhaltensweisen in der sozialen Interaktion 
zwischen der Lehrkraft und ihren Schülerinnen und Schülern führt (Frenzel, Goetz, Lüdtke, 
Pekrun & Sutton, 2009; Sutton & Wheatley, 2003). Als besonders effektiv hat sich hierbei 
die Anwendung der kognitiven Umbewertung als Emotionsregulationsstrategie gezeigt 
(Gross, 2015). Aufbauend auf dem kompetenten Umgang mit dem emotionalen Erleben 
tragen soziale Fähigkeiten zur gelingenden Interaktion bei, vor allem, da der Umgang mit 
Schülerinnen und Schülern in einer Schulklasse einen ganz besonderen sozialen Kontext 
darstellt, der durch einen Hierarchieunterschied zwischen den Akteuren geprägt wird, 
durch das zahlenmäßige Verhältnis von einer Lehrkraft gegenüber 20-30 Schülerinnen und 
Schülern, aber auch durch die altersbedingte Entwicklung und Verhaltensänderungen, die 
bei den Schülerinnen und Schülern im Verlauf der Schulzeit stattfinden (z.B. Jonkmann, 
2009). Fähigkeiten zum Aufbau und Erhalt einer guten Lehrkraft-Schüler-Beziehung, zur 
Durchsetzung der eigenen Ziele, zur emotionalen Unterstützung der Schülerinnen und 
Schüler und für einen erfolgreichen Umgang mit Konflikten gehen unter anderem mit dem 
Verständnis der sozialen Situation, der Transparenz und Klarheit in der Interaktion und der 
Bereitschaft zur Übernahme der Schülerperspektive und Anwendung empathischen Ver-
haltens einher (Jennings & Greenberg, 2009; Rose-Krasnor, 1997). 
 
3. Entwicklung des Trainings 
Die sozial-emotionale Kompetenz umfasst in ihren Dimensionen sowohl Aspekte deklarati-
ven Wissens als auch implizites bzw. prozedurales Handlungswissen. Eine erfolgreiche För-
derung der sozial-emotionalen Kompetenz setzt folglich ein Lehrformat voraus, das beide 
Aspekte adressiert. Ein Trainingsprogramm, das die Vermittlung theoretischer Inhalte mit 
praktischen Übungen kombiniert, kann diese Voraussetzung erfüllen. Die einzelnen The-
men wurden theoriegeleitet ausgewählt und für die Zielgruppe von Lehramtsstudierenden 
angepasst. Hieraus ergibt sich ein Rahmenmodell für das Training, welches Wissen über 
Emotionen, die Regulation von Emotionen und soziale Fähigkeiten umfasst (siehe Abbil-
dung 1).  
Training zur Förderung der sozial-emotionalen Kompetenz 
Uhde, G. & Thies, B. (Hrsg.). (2019). Kompetenzentwicklung im Lehramtsstudium durch professionelles  
Training. https://doi.org/10.24355/dbbs.084-201901231126-0  
57 
Die Inhalte und Methoden wurden sowohl von bereits bestehenden Trainingspro-
grammen adaptiert (u.a. „Gefühle im Griff“, Barnow, 2015; „Training emotionaler Kompe-
tenzen“, Berking, 2015; „The Emotionally Intelligent Teacher, Brackett & Katulak, 2007; 
„Gruppentraining sozialer Kompetenzen“, Hinsch & Pfingsten, 2002) als auch neu entwi-
ckelt. 
 
 
Abbildung 1.  
Rahmenmodell des Trainingsprogramms 
 
Vermittelt werden die Inhalte im Rahmen von 13 wöchentlich stattfindenden Prä-
senzveranstaltungen mit einem Umfang von jeweils 90 Minuten. Die einzelnen Sitzungen 
sind einheitlich aufgebaut und bestehen jeweils aus einer theoretischen Inputphase, einer 
Elaborationsphase und einer Transferphase. Der theoretische Input leitet das jeweilige 
Thema ein und verschafft den Teilnehmenden notwendige Wissensgrundlagen. Die Inhalte 
werden im Rahmen der Elaborationsphase mittels Einzel- oder Gruppenaufgaben bzw. Dis-
kussionen vertieft. Die Förderung von praktischen Fähigkeiten und Fertigkeiten erfolgt in 
der Transferphase, z.B. mittels (videographierter) Rollenspiele oder der Bearbeitung von 
Fall- und Videovignetten. Zwischen den Sitzungen zu bearbeitende Hausaufgaben fördern 
je nach Aufgabenstellung das theoretische Wissen, dessen Elaboration oder den Transfer, 
z.B. bei der Anwendung des Gelernten in Alltagssituationen. Abbildung 2 stellt die verwen-
deten Methoden im Überblick dar. Sämtliche für das Training relevanten Materialien (Prä-
sentationsfolien, Arbeits- und Merkblätter) werden den Teilnehmenden in Papierform und 
digital bereitgestellt, um ihnen eine umfassende Nachbereitung der Inhalte zu ermögli-
chen. 
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Abbildung 2. 
Verwendete Methoden zur Vermittlung der sozial-emotionalen Kompetenz 
 
4. Die Trainingssitzungen im Überblick 
4.1 Die Einführungssitzung 
Die erste Sitzung dient der Einführung in das Themengebiet der sozial-emotionalen Kom-
petenz. Gemäß der Definition von Elias et al. (1997) werden die sozial-emotionale Kompe-
tenz und ihre Bestandteile vorgestellt und in Beziehung zum Rahmenmodell des Trainings 
gesetzt (siehe Abbildung 1). Ferner wird ihre Bedeutung für die Arbeit im Lehrerberuf auf-
gezeigt. Zur Motivierung der Teilnehmenden für die Arbeit im Rahmen des Trainings wird 
der aktuelle Forschungsstand vorgestellt, wobei auf empirische Befunde aus der Stress- 
und Belastungsforschung, zur Unterrichtsqualität sowie zur Lehrkraft-Schüler-Beziehung 
eingegangen wird. Sie zeigen Zusammenhänge zwischen der sozial-emotionalen Kompe-
tenz der Lehrkraft und dem Wohlbefinden (Chang, 2009) sowie der Interaktion mit den 
Schülerinnen und Schülern bzw. dem Unterrichten (Braun et al., 2018; Chang, 2009; Jen-
nings et al., 2017) auf. 
 
4.2 Der Themenbereich Wissen über Emotionen  
Dieser Themenbereich verfolgt die Lernziele, das Erkennen und die korrekte Benennung 
von Emotionen zu fördern sowie ihren Einfluss auf das Verhalten zu erkennen. Hierfür wird 
im Rahmen der zugehörigen Sitzungen der theoretische Hintergrund zum Konzept der Emo-
tion dargestellt, wie diese Entstehen und welche Funktion sie übernehmen (Pekrun & Lin-
nenbrink-Garcia, 2014). Die Vorstellung und Diskussion empirischer Befunde hinsichtlich 
des emotionalen Erlebens im Schulkontext, sowohl für die Lehrkraft als auch auf die Schü-
lerinnen und Schüler, macht die Bedeutung der Emotion für die erfolgreiche Gestaltung des 
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Schulalltags deutlich (Pekrun, Götz, Titz & Perry, 2002; Sutton & Wheatley, 2003). Elabo-
riert wird dieses theoretische Wissen durch die Bearbeitung von authentischen Praxisbei-
spielen, z.B. im Rahmen der Analyse von videobasierten und schriftlichen Unterrichtsse-
quenzen, die vom emotionalen Erleben der Lehrkraft und der Schülerinnen und Schüler 
geprägt sind. Hierbei werden sowohl problematische Fälle als auch positive Beispiele ana-
lysiert. Auf diesem Wege wird den Teilnehmenden die Möglichkeit gegeben, sich ein diffe-
renziertes Bild über die positiven und negativen Effekte von Emotionen auf das eigene Ver-
halten, auf das Schülerverhalten sowie die soziale Interaktion spezifisch für den Unter-
richtskontext zu machen. Um die subjektive und bewusste Wahrnehmung der eigenen 
Emotionen und typischer kognitiver Bewertungsprozesse zu fördern, bearbeiten die Teil-
nehmenden parallel zu den Sitzungen ein Online-Tagebuch1. In diesem Rahmen sollen die 
Teilnehmenden ihre täglichen Emotionen beschreiben und auslösende Bedingungen iden-
tifizieren. 
 
4.3 Der Themenbereich Regulation von Emotionen 
Das vorhandene Wissen über Emotionen wird in diesem Themenbereich durch Kenntnisse 
und Fähigkeiten hinsichtlich des Umgangs mit Emotionen erweitert. Konkrete Lernziele be-
stehen darin, dass die Teilnehmenden verschiedene Wege zur Emotionsregulation kennen-
lernen, diese hinsichtlich ihrer Güte und Anwendbarkeit bewerten können sowie die An-
wendung positiv bewerteter Strategien üben. Die Basis für die Arbeit in diesem Themen-
bereich bildet das von Gross (1998, 2015) entwickelte Modell zur Emotionsregulation. Es 
ordnet dem Verlauf der Emotionsentstehung unterschiedliche Strategien zur Emotionsre-
gulation zu, die wiederum durch eine Vielzahl konkreter Maßnahmen repräsentiert wer-
den. Zu den Strategien zählen die Auswahl einer Situation (z.B. mit der Klasse einen Ausflug 
unternehmen), die Veränderung einer Situation (z.B. Gestaltung der Rückgabe einer Klas-
senarbeit), die Verschiebung des Aufmerksamkeitsfokus (z.B. auf besonders (un-)moti-
vierte Schülerinnen und Schüler achten), die kognitive Umbewertung (z.B. „trotz des allge-
meinen Lernrückstands macht die Klasse nach und nach kleine Fortschritte“) sowie die Re-
aktionsveränderung (z.B. Enttäuschung über die Ergebnisse der Klassenarbeit unterdrü-
cken). Abhängig vom jeweiligen Kontext unterscheiden die Strategien sich hinsichtlich ihrer 
positiven und negativen kurz- bzw. langfristigen Folgen für das eigene Wohlbefinden und 
die Interaktionsgestaltung (Chervonsky & Hunt, 2017; Gross, 1998, 2015). In diesem Zu-
sammenhang bekommen die Teilnehmenden noch einmal die Hausaufgabe, ihr emotiona-
les Erleben im Rahmen des Online-Tagebuchs (s.o.) zu erfassen, dieses Mal erweitert um 
die Angabe der von ihnen ergriffenen Maßnahmen zur Emotionsregulation. Eine repräsen-
tative Auswahl dieser Angaben wird unter Rückgriff auf das Modell zur Emotionsregulation 
                                                          
1Die Online-Bearbeitung der Tagebücher verfolgte den praktischen Zweck, die Angaben der Teilnehmenden 
mit vergleichsweise wenig Aufwand aufbereiten und für die jeweils folgenden Trainingssitzungen verwenden 
zu können. 
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systematisiert und gemeinsam auf Basis der Modellannahmen hinsichtlich ihrer Angemes-
senheit bewertet. Zusätzlich dienen empirische Befunde zur Emotionsregulation der Ein-
schätzung ihrer Anwendbarkeit im Schulkontext (Sutton, 2004; Sutton, Mudrey-Camino & 
Knight, 2009). Aus der Arbeit am Emotionsregulationsmodell können die Teilnehmenden 
schlussfolgern, dass eine ganzheitliche Veränderung der erlebten Emotion mittels adapti-
ver Emotionsregulation (z.B. kognitive Umbewertung) positiv mit dem eigenen Wohlbefin-
den und dem Verhalten in sozialen Interaktionen assoziiert ist (Lopes et al., 2011) und den 
negativen Folgen einer emotionalen Dissonanz vorbeugt (Krause, Philipp, Bader & 
Schüpbach, 2008).  
Eine Voraussetzung für die adaptive Emotionsregulation ist die Fähigkeit zur bewer-
tungsfreien Wahrnehmung, die vorwiegend durch eine achtsame Grundhaltung erreicht 
wird (Roeser, Skinner, Beers & Jennings, 2012). Entsprechend wird mit den Teilnehmenden 
auch das Thema Achtsamkeit behandelt. In diesem Rahmen führen die Teilnehmenden spe-
zifische Achtsamkeitsübungen durch. Außerdem werden Handlungsanweisungen für acht-
sames Verhalten im Alltag, d.h. die bewertungsfreie Wahrnehmung einer aktuellen Situa-
tion erarbeitet. Im letzten Abschnitt des Themenbereiches Regulation von Emotionen wer-
den die bereits für die eigene Person behandelten Inhalte auf andere Personen bzw. po-
tentielle Interaktionspartner und -partnerinnen erweitert. In Gruppenarbeit wird die Über-
nahme der Schülerperspektive geübt und ihr Nutzen für den Unterricht sowie die Lehrkraft-
Schüler-Beziehung diskutiert. Außerdem wird die Anwendung empathischen Verhaltens 
gegenüber den Schülerinnen und Schülern eingeübt. Abschließend wird den Teilnehmen-
den aufgezeigt, dass Perspektivenübernahme und empathisches Verhalten in Abhängigkeit 
der externen Gegebenheiten (z.B. Klassengröße, gemeinsame Zeit mit der Klasse, Zeitdruck 
etc.) mit unterschiedlich hohen Kosten hinsichtlich der eigenen Ressourcen einhergehen. 
Für den flexiblen und ressourcensparenden Einsatz von Empathie werden unterschiedliche 
Strategien vermittelt (Cooper, 2004). 
 
4.4 Der Themenbereich Soziale Fähigkeiten 
Gemäß der hierarchischen Struktur der sozial-emotionalen Kompetenz dienen die in den 
vorangegangenen Themenbereichen geförderten Fähigkeiten als Grundlage für die Förde-
rung sozialer Fähigkeiten. Im Rahmen dieses Themengebiets erweitern die Teilnehmenden 
ihr Wissen über den sozialen Kontext Schule und erwerben spezifisch für diesen Kontext 
relevante soziale Fähigkeiten. Das Wissen umfasst hierbei die Rolle der eigenen Wahrneh-
mung sowie die sozialen Motive von Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher Alters-
stufen. Die relevanten Fähigkeiten betreffen auf der einen Seite die angemessene Durch-
setzung der eigenen Forderungen, auf der anderen Seite die Anwendung kooperativer Ver-
haltensweisen, die zur Etablierung einer kooperierenden und insgesamt positiven Lehr-
kraft-Schüler-Beziehung beitragen.  
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Die Vermittlung des theoretischen Wissens ermöglicht den Teilnehmenden eine in-
formierte Erklärung von problematischen Verhaltensweisen der Schülerinnen und Schüler, 
die über naive Schlussfolgerungen (z.B. „Die Schülerin/der Schüler will mich persönlich an-
greifen“) hinausgeht und motivieren zur Anwendung von Verhaltensweisen, die zu einer 
positiven Lehrkraft-Schüler-Beziehung beitragen, indem die psychologischen Grundbedürf-
nisse bzw. sozialen Leitmotive der Schülerinnen und Schüler Berücksichtigung finden (Ryan 
& Deci, 2000). Basierend auf dem Modell von Wubbels und Brekelmans (2005), wird das 
Verhalten der Lehrkraft in der Interaktion mit den Schülerinnen und Schülern auf zwei Di-
mensionen verortet, die kooperative und einflussnehmende Verhaltensweisen unabhängig 
voneinander abbilden. Die Teilnehmenden schätzen sich auf diesen Dimensionen selbst ein 
und erarbeiten persönliche Entwicklungsziele. Eine zentrale Schlussfolgerung aus der Ar-
beit an diesem Modell ist, dass sowohl kooperierendes als auch einflussnehmendes bzw. 
dominantes Verhalten gleichzeitig möglich ist und sich nicht gegenseitig ausschließt. Ge-
mäß dieser Dimensionen üben die Teilnehmenden im weiteren Verlauf des Trainings ko-
operierende Verhaltensweisen (Dimension Nähe) und angemessenes Durchsetzungsver-
halten (Dimension Einfluss). Diese Inhalte werden jeweils über die Darstellung eines sche-
matischen Ablaufs eingeführt (angelehnt an Hinsch & Ueberschär, 1998). Die Elaboration 
und praktische Übung der Verhaltensweisen geschehen mittels der Analyse neu konstru-
ierter Fallvignetten und der Durchführung von Rollenspielen. Ergänzend zur Einübung die-
ser Verhaltensweisen wird mit den Teilnehmenden der Umgang mit Konfliktsituationen 
eingeübt. Als Basis dient das konstruktive Konfliktgespräch nach Gordon, Burch und Organ 
(2006). Das Ziel des konstruktiven Konfliktgesprächs liegt in der Konfliktlösung ohne Nie-
derlage, d.h. die Konfliktparteien erarbeiten gemeinsam und gleichberechtigt eine Konflikt-
lösung, die für alle Beteiligten annehmbar ist. Als erstes werden den Teilnehmenden die 
einzelnen Schritte des Konfliktlöseprozesses vorgestellt. Wie zuvor für das Kooperations- 
und Durchsetzungsverhalten erfolgt die praktische Einübung mittels Fallvignetten und Rol-
lenspielen. 
 
4.5 Abschluss des Trainings  
Im Vorfeld der letzten Sitzung des Trainings können die Teilnehmenden ungeklärte Fragen 
einsenden oder den Wunsch äußern, gewisse Themen in der letzten Sitzung noch einmal 
vertiefend anzusprechen. Neben dieser variablen Komponente besteht die Abschlusssit-
zung aus einem kurzen Rückblick auf die behandelten Inhalte, die nun noch einmal in einem 
Gesamtzusammenhang dargestellt werden. In einer abschließenden Übung reflektieren die 
Teilnehmenden über ihre sozial-emotionale Kompetenz und sollen identifizieren, in wel-
chen Bereichen ein weiterer persönlicher Entwicklungsbedarf besteht, den sie auch nach 
dem Training weiterverfolgen möchten. 
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5. Evaluation und Ausblick 
Mit Beginn im Sommersemester 2016 wurde das Trainingsprogramm in mehreren Kohor-
ten mit bereits über 400 Lehramtsstudierenden an der Christian-Albrechts-Universität zu 
Kiel durchgeführt. Das Training fand hierbei im Rahmen von Veranstaltungen des Master-
studiums statt, die sich im fachübergreifenden Modul „Pädagogische Psychologie im Mas-
ter Lehramt“ verorten. Ein Teil dieser Studierenden nahm an einer Evaluation teil, die mit-
tels eines Prä-Post Kontrollgruppendesigns realisiert wurde und N = 99 Teilnehmende des 
Trainings sowie N = 38 Studierende in Parallelseminaren des Moduls einschloss. Die Frage-
stellungen der Evaluation fokussierten sich vor diesem Hintergrund auf die Akzeptanz die-
ses Trainingsangebots bei dieser Zielgruppe sowie auf dessen Wirksamkeit.  
Hinsichtlich der ersten Fragestellung konnte nachgewiesen werden, dass die Studie-
renden sehr zufrieden mit den Inhalten und der Durchführung des Trainings waren. Dieser 
Punkt ist vor allem vor dem Hintergrund relevant, dass die Akzeptanz einen Bedingungs-
faktor für die Wirksamkeit einer Intervention darstellt (Lipowsky, 2010). Im Einklang mit 
der großen Akzeptanz fiel auch die Wirksamkeitsevaluation positiv aus. Das Training för-
derte das Wissen über Emotionen, die Regulation von Emotionen und die sozialen Fähig-
keiten, die zentrale Bestandteile der sozial-emotionalen Kompetenz darstellen. Ferner 
konnte im Verlauf des Trainings das affektive Wohlbefinden der Studierenden gesteigert 
werden. Für einen detaillierten Überblick zur Evaluation des Trainings siehe Carstensen, 
Köller & Klusmann (eingereicht). 
Auf Basis der ersten positiven Befunde zur Wirksamkeit des vorliegenden Trainings-
programms sind weitere Studien zur prädiktiven Validität des Trainings für das tatsächliche 
Unterrichtsverhalten der (angehenden) Lehrkräfte im Sinne von emotionaler Unterstüt-
zung und Klassenführung sowie für das Wohlbefinden notwendig. Das Training sollte zu 
einer verbesserten Qualität des Unterrichtsverhaltens und zu einem höheren Wohlbefin-
den führen (Jennings & Greenberg, 2009). Es erscheint außerdem geeignet dafür, dass es 
für weitere Zielgruppen adaptiert werden könnte, z.B. für Lehrkräfte, die bereits länger im 
Beruf stehen und auch Dozierende in der Hochschullehre. 
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